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Resumo 
Neste artigo apresenta-se uma investigação sobre a avaliação da eficácia 
de um projecto que visa a intencionalização por parte dos professores 
do Primeiro Ciclo de estratégias que promovam o desenvolvimento de 
variáveis sócio-afectivas. A metodologia utilizada foi uma metodologia 
de infusão curricular (os professores trabalhavam a promoção das 
variáveis afectivas em inter-ligação com as outras variáveis curriculares). 
Os resultados sugerem diferenças estatisticamente significativas entre o 
grupo Experimental e grupo de Controlo em todas as variáveis 
trabalhadas. Apresentam-se os resultados, bem como as principais 
implicações dos mesmos em termos das políticas educativas e de uma 
re-orientação da Educação e da Escola. 
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1. Introdução 
A sociedade actual está organizada de forma a preparar os indivíduos para 
desempenharem um papel adaptativo na vida adulta na sociedade onde estão 
inseridos. Contudo, este ajustamento na idade adulta tem sido associado 
fundamentalmente à capacidade de o indivíduo desempenhar uma profissão, 
de ser produtivo, ajudando a sociedade a evoluir. Desta forma, a escola e a 
educação escolar estão estruturadas de forma a promoverem o 
desenvolvimento dos indivíduos nas dimensões consideradas importantes para 
o futuro ajustamento. As consequências desta perspectiva são uma centração 
quase exclusiva da Educação e das práticas educativas em conteúdos de 
desenvolvimento e aprendizagem cognitiva (língua portuguesa, matemática, 
etc.). Cada vez mais, aliás, as sociedades começam a incentivar o envolvimento 
das crianças (cada vez mais precocemente) em actividades de aprendizagem de 
competências cognitivas, transformando cada vez mais a infância no ano zero 
da universidade das crianças, levando a que a infância como uma fase de 
valorização de outras variáveis (sócio-afectivas) esteja em vias de extinção 
(Moreira, 2002a). 
Paradoxalmente, a comunidade científica e a comunidade em geral é quase 
diariamente confrontada com problemas e dificuldades graves com que os 
indivíduos da nossa sociedade se deparam nos rriais diversos domínios (cf. 
Moreira, 2002a; Moreira e Melo, 2005). Nomeadamente, ao nível do Insucesso 
Escolar repetidamente, as Organizações Internacionais alertam para as 
insuficiências do nosso Sistema de Ensino (veja-se o último estudo da OCDE), 
o que é corroborado repetidamente por diversos estudos de investigadores 
portugueses (Cf. Azevedo, 2003). Destes dados surge uma evidência 
preocupante: a escola tem falhado na missão de preparar os indivíduos para 
desempenharem um papel adaptativo na sociedade (Moreira, 2003a), já que, 
enfatizando o papel de determinadas variáveis no desenvolvimento e no 
ajustamento, os indivíduos continuam a apresentar vulnerabilidades e a 
desenvolverem perturbações de funcionamento que são um sinal preocupante 
de que o modelo de educação seguido é claramente inadequado às necessidades 
da nossa população (Moreira, 2005). 
Neste sentido, a escola tem vindo a ser negligente por não estar a proporcionar 
a satisfação das necessidades de desenvolvimento dos indivíduos ao nível de 
variáveis fundamentais ao desenvolvimento integral dos indivíduos (Moreira, 
2002a; 2003a; 2004a). Esta negligência assenta, segundo o autor, em 3 questões: 
1. Vulnerabilidades desenvolvimentais de uma grande parte da população 
portuguesa - devido a várias razões históricas já apresentadas anteriormente 
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(cf. Moreira e Melo, 2005), uma grande parte da população portuguesa 
apresenta vulnerabilidades desenvolvimentais, nomeadamente ao nível dos 
maus-tratos, como é sugerido por alguns estudos realizados neste domínio 
(Figueiredo, Bifulco, Paiva, Maia, Fernandes, & Matos, 2004). Aliás os maus-
tratos, nomeadamente o abuso psicológico e negligência, parecem estar de tal 
forma enraizados na nossa sociedade e nas nossas famílias que tendem a ser 
percebidos como práticas culturais e como "A" forma de educar. Neste sentido 
verifica-se a uma transmissão geracional de vulnerabilidades (das práticas 
parentais desajustadas que aumentam a probabilidade de as crianças virem a 
desenvolver vulnerabilidades a vários níveis). Assim, a própria sociedade encara 
estas questões do funcionamento psicológico e do ajustamento psicossocial 
ainda como um "luxo" e valida as práticas de maus-tratos como sendo o 
"normal". Daqui resulta que, não só não se tenha uma postura crítica e pró-
activa de procura de práticas parentais adaptativas e de procura de ajuda face 
ao desajustamento psicossocial, como se aceita passivamente e se reproduzem 
práticas de interacção desajustadas que tenderão a perpetuar a transmissão de 
modelos desadaptativos; 
2. Falta de preparação dos professores - Os professores também cresceram e 
desenvolveram-se na dinâmica descrita anteriormente, apresentando eles 
próprios, muitas vezes, vulnerabilidades desenvolvimentais. Além disso, exercem 
uma profissão que os coloca constantemente em contacto com as vulnerabilidades 
desenvolvimentais das crianças e com desafios desenvolvimentais que exigem 
uma postura e práticas que promovam o desenvolvimento adaptativo das 
crianças. Postura e práticas que os professores são incapazes, muitas vezes, de 
implementar devido quer a conhecerem (quer do ponto de vista teórico, mas 
sobretudo, do ponto de vista experiencial) maioritariamente modelos e práticas 
desajustadas no que diz respeito à gestão das práticas educativas mais 
apropriadas para a promoção de um desenvolvimento global adaptativo. Os 
professores são eles próprios vítimas também de um vazio conceptual e prático 
que caracteriza a maior parte dos curricula dos cursos de formação de 
professores no ensino superior. Na verdade, as disciplinas dos mesmos curricula 
são claramente insuficientes na preparação dos professores para responderem 
adaptativamente às exigências do processo de ensino-aprendizagem. As 
disciplinas "pedagógicas" como são chamadas, enfatizam essencialmente 
questões como "o que é um professor perito", ou os estádios de desenvolvimento 
cognitivo ou moral e outros. Desta forma, questões f4ndamentais como a 
"relação" no processo de ensino-aprendizagem, da compreensão das variáveis 
fundamentais ao próprio processo de ensino-aprendizagem (como o auto-
controlo, a disciplina, a empatia, a diferenciação e a gestão emocional, etc.) são 
28 REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGAÇÃO EDUCACIONAL 
negligenciadas e esquecidas. Na origem desta realidade estão duas premissas: a 
de que estas são questões e variáveis em relação às quais os professores "têm 
obrígação de saber"; ou seja, são questões implícitas ao ser-se pessoa e que 
portanto não é necessário serem "aprendidas". A outra premissa é a de que estas 
variáveis são acessórias, ou seja, não são importantes e portanto intencionalizá-
las é perder tempo. Esta é claramente uma premissa resultante da incapacidade 
dos vários agentes (quer políticos, quer universidades, quer professores) de 
compreenderem os processos básicos relacionados com o processo de ensino-
aprendizagem, e que passados a abordar no ponto seguinte. 
3. Não compreensão dos processos básicos relacionados com o processo de 
ensino-aprendizagem - Esta é uma questão que completa o ciclo que se inicia 
na questão das práticas parentais e das práticas educativas consideradas 
"normaís". Ora se as questões do desenvolvimento sócio-afectivo não são 
valorizadas nas práticas educativas, naturalmente que a consequência é a sua 
não valorização também na intencionalização do processo de ensino-
aprendizagem. Apesar de a Lei de Bases do Sistema Educativo postular que os 
professores devem ajudar as crianças a saber-saber, saber-ser e saber-estar, estes 
acabam por ser conceitos abstractos, vazios e não operacionalizados, que 
deixam os professores num vazio conceptual e prático. Por outras palavras, a 
Lei de Bases do Sistema Educativo salienta a importância dessas variáveis mas 
depois, na prática, como se operacionaliza o "saber-ser", e o "saber-estar"? Mas 
uma vez, pressupõe-se que os professores "têm obrígação de saber" estas 
questões. Na nossa perspectiva, esta realidade resulta da incompreensão da 
importância destas variáveis, de que a maior evidência é a sua incapacidade de 
operacionalizar estes conceitos. 
A comunidade educativa sente uma grande insatisfação com os resultados da 
sua própria acção, e a sociedade em geral reconhece áreas problemáticas. E o 
poder político e educativo parecem ter consciência de que é urgente fazer algo 
e que a solução passa em muito pela Escola. Contudo, as medidas tomadas são 
claramente insuficientes e desadequadas. Veja-se, por exemplo, a criação de 
uma disciplina de "Educação Cívíca". Em primeiro lugar, sendo uma medida 
que reflecte a preocupação de formar os indivíduos numa perspectiva mais 
global e holística falha, contudo, na compreensão dos processos mais 
directamente envolvidos nessa formação. O que é a Educação Cívica? Como se 
operacionaliza? Só se pode ensinar o que se operacionaliza de forma a se poder 
reproduzir. Será que o desenvolvimento das crianças e a solução para os 
problemas de funcionamento (como a sinistralidade rodoviávia, o insucesso 
escolar, etc.) é a reunião da turma em assembleias de turma para a discussão de 
determinados assuntos? E aqui, surge um outro paradoxo: na tentativa de 
fomentar domínios do "saber-estar", e do "saber-ser", promove-se precisamente o 
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domínio do "saber-saber" (as crianças aprendem os sinais de trânsito, aprendem 
o que é uma assembleia de turma, etc.). Estas são questões bem mais complexas 
e mais estruturantes que têm que ver com variáveis psicológicas, emocionais e 
relacionais cujo desenvolvimento depende essencialmente da "relação", 
precisamente o domínio de formação em que os professores têm mais lacunas 
e necessidades. 
O Sistema Educativo precisa de ser re-orientado para uma verdadeira 
Epistemologia da Prática, que compreenda os processos básicos do 
desenvolvimento humano e que operacionalize conceitos e estratégias 
validadas empiricamente como sendo capazes de promover o desenvolvimento 
das variáveis sócio-afectivas. 
De forma a alcançar este objectivo, Moreira propõe uma 3ª Revolução no 
Sistema Educativo e na relação do Homem com o Conhecimento, enquanto 
motor da evolução, do desenvolvimento e da resolução dos desafios que se 
colocam às sociedades (2003a). O autor sugere que, nas sociedades modernas, a 
educação constitui-se como motor do desenvolvimento dos povos em 3 grandes 
momentos que marcaram uma ruptura com o sistema vigente, pelo que se 
podem considerar Revoluções: 
1 ª Revolução: A Alfabetização Literal - Esta Revolução resultou de, ao 
longo das gerações o conhecimento cognitivo sempre ter sido valorizado e 
encarado como algo que tornava o Homem mais forte e mais capaz. O 
conhecimento de áreas como o saber ler, escrever e calcular, permitia-lhes 
melhores níveis de vida e, muitas vezes, a subida de estatuto social. A 
Alfabetização Literal diz respeito à importância de ter cidadãos alfabetizados 
para o desenvolvimento da sociedade. Como exemplo, temos as grandes 
reformas na educação cujo objectivo era tornar o conhecimento acessível a 
todos os cidadãos, para que todos tivessem a oportunidade de adquirir 
conhecimentos cognitivos, de forma a desempenharem um papel mais 
adaptativo na sociedade ( ex. todos os países desenvolvidos estabeleceram a 
escolaridade obrigatória que tem sido alargada de acordo com a consciência dos 
benefícios de se ter indivíduos cada vez mais alfabetizados para o 
desenvolvimento das sociedades: por exemplo) (Moreira, 2003a). 
2ª Revolução: A Alfabetização Funcional - Esta Revolução teve lugar nos 
anos 90 do século XX, devido à consciência das sociedades de que já não era 
suficiente saber ler e escrever, mas tornava-se fundamental a manipulação do 
produto do conhecimento (ex.: novas tecnologias - saber utilizar o computador, 
telemóvel, Internet, etc.) parta o aumento da produtividade e da qualidade de 
vida. A concretização desta revolução deu-se pelas decisões políticas de 
equiparem todas as escolas com computadores e de incluírem na formação 
30 REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGAÇÃO EDUCACIONAL 
escolar tempos e disciplinas específicas para o ensino do uso das novas 
tecnologias (Moreira, 2003a). 
3ª Revolução: A Alfabetização Emocional - Contudo, o objectivo da Escola 
de preparar os indivíduos para funcionarem adaptativamente depara-se com 
muitos desafios, que exigem uma outra abordagem à Escola e à Educação, 
aquilo que pode ser definido como a Alfabetização Emocional. Mas o que se 
sugere não é apenas a valorização desligada e pontual das variáveis sócio-
afectivas, nem apenas a consideração daquilo que foi chamado de "inteligência 
emocional" por vários autores. Esta Revolução não considera a existência de 
uma Inteligência Emocional, uma vez que isso seria estar a separar uma 
Inteligência Cognitiva e uma Inteligência Emocional. Pelo contrário, o seu 
humano é um ser holístico e total e no seu processo de aprendizagem, um 
processo que potencie um desenvolvimento adaptativo nas várias áreas de 
funcionamentos, todas as variáveis se interligam e não há uma Inteligência 
Cognitiva que se separe de uma Inteligência Emocional. Existem sim variáveis 
e domínios de funcionamento que se inter-influenciam. Nesse sentido, esta 
Revolução da Alfabetização Emocional diz respeito a uma valorização das 
variáveis sócio-afectivas ao mesmo nível das variáveis cognitivas. No seu 
processo de desenvolvimento e no seu funcionamento nos mais diferentes 
domínios, o indivíduo precisa de saber reconhecer, identificar, diferenciar e 
gerir as suas emoções e cognições, de forma a conseguir auto-regular os seus 
comportamentos de uma forma adaptativa. Nesse sentido, torna-se urgente o 
desenvolvimento de uma outra abordagem à Educação e à Escola. Este 
movimento passa pela compreensão de importância das variáveis sócio-afectivas 
do indivíduo e das vantagens da sua intencionalização para o indivíduo e para a 
sociedade, e pela integração, operacionalização e sistematização destas variáveis 
no sistema de ensino obrigatório (Moreira, 2003a). 
Este trabalho descreve precisamente um projecto que tem vindo a 
operacionalizar as variáveis sócio-afectivas, a sistematizá-las e as integrá-las nas 
práticas da sala de aula, com a mesma intencionalidade com que se trabalham 
outros conteúdos e varáveis. Apresentam-se ainda os resultados da avaliação da 
eficácia do referido projecto. 
Projecto "Crescer a brincar - Investir nas Gerações" 
O Projecto "Crescer a Brincar - Investir nas Gerações" é um programa que 
surge da visão das crianças como seres holísticos e da Educação e da Escola, em 
particular, como um contexto privilegiado de desenvolvimento das várias 
dimensões de funcionamento. 
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Assume-se que não chega ajudar as crianças a aprenderem conhecimentos 
sobre o mundo que as rodeia (ex. matemática, língua portuguesa, ciências, etc.) 
mas que é igualmente fundamental ajudar as crianças a aprenderem sobre o seu 
mundo interno. "A maior herança que podemos dar às crianças é ajudá-las a 
gerirem adaptativamente o seu mundo interno (emoções, cognições e motivações)" 
(Moreira, 2001). Quanto melhor os indivíduos conseguirem lidar com o seu 
mundo interno, mais capazes estarão de se moverem adaptativamente nos 
diferentes contextos de vida. 
De forma a atingir este objectivo (trabalhar as variáveis sócio-afectivas na 
escola com a mesma intencionalidade com que se trabalham outras variáveis) 
são desenvolvidos um conjunto de instrumentos práticos que professores e 
crianças utilizam e trabalham da mesma forma que utilizam e trabalham 
instrumentos práticos para a aprendizagem de outras variáveis (ex. livro de 
língua portuguesa). O programa consiste, então, na intencionalização que o 
professor faz na sala de aula, ao longo do horário lectivo, do desenvolvimento 
de estratégias que favoreçam o desenvolvimento de diferentes variáveis sócio-
afectivas (para descrição aprofundada do projecto, ver Moreira, 2002a). 
É um projecto de investigação-acção que avalia também o impacto e a eficácia 
das estratégias no desenvolvimento das variáveis bem como o seu impacto em 
outras áreas de funcionamento. A coordenação da implementação do projecto 
tem sido monitorizada pela "Prevenir - Organização Não Governamental", em 
parceria com o Ministério da Educação, nomeadamente as Direcções Regionais 
de Educação, com o Instituto da Droga e da Toxicodependência (IDT) e as 
Unidades de Prevenção, diversas Autarquias e Universidades. 
O Projecto "Crescer a Brincar - Investir nas Gerações" tem vindo a ser 
implementado em vários concelhos do país, desde o ano lectivo 2002/03. 
Passamos a apresentar os resultados da avaliação da eficácia do referido 
projecto nas variáveis trabalhadas no 1 ° e 2° anos do Ensino Básico. 
2. Metodologia 
2.1. Amostra 
A amostra do estudo de avaliação da eficácia emergiu da população das 
crianças que entraram para o 1 ° ano de escolaridade no ano lectivo de 
2002/2003, nas escolas das autarquias de Amares, Braga (agrupamento de 
Celeirós), Cascais, Fafe, Vila Nova de Famalicão, Lisboa, Oeiras, Póvoa do 
Lanhoso, Guimarães, Monção e Valpaços. De um total de 3 581 crianças 
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(N = 3581) que iniciaram o projecto no 1 ° ano de escolaridade, avaliou-se a 
eficácia do projecto, tomando uma amostra de 1702 crianças (N = 1702), sendo 
o Grupo Experimental constituído por 1183 crianças (N = 1183), e o Grupo de 
Controlo por 519 crianças (N = 519). São estes dados que passamos a descrever 
nos dois quadros que se seguem. 
Amostra das crianças que participaram no Projecto "Crescer a Brincar -
Investir nas Gerações" (número de crianças que iniciaram o projecto no 
ano de 2002 / 2003) 
Braga (Celeirós) 116 8 
Cascais 500 26 
Fafe 229 13 
Famalicão 1382 89 
*Lisboa 125 5 
Oeiras 155 8 
Póvoa do Lanhoso 97 14 
Guimarães 300 15 
S. João da Madeira 348 17 
Monção 19 1 
Valpaços 80 3 
Total 3 581 225 
Amostra das crianças que participaram no Projecto "Crescer a Brincar -
Investir nas Gerações" 
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Grupo Experimental 1183 931 
Grupo de Controlo 519 163 
Total 1702 1094 
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A selecção da amostra não obedeceu a um processo de aleatorização, devido às 
limitações e condicionalismos da constituição de turmas. A amostra é uma 
amostra de "conveniência"(quer o grupo experimental quer o grupo de 
controlo) já que parte de grupos não aleatórios. 
2.2. Instrumentos 
Instrumentos de Intervenção 
O programa é composto por manuais que ajudam a criança e o professor a 
intencionalizar o trabalho nas diferentes variáveis. Os manuais, bastante atraentes 
do ponto de vista gráfico, são construídos de forma favorecer a compreensão e o 
desenvolvimento de estratégias por parte dos professores e a adesão e 
compreensão por parte das crianças. Para além dos manuais das crianças, o 
professor tem também um manual cujo objectivo é ajudar os professores a 
compreenderem e a operacionalizarem as diferentes variáveis, bem como de 
estratégias práticas de como as implementar. Para além disso, o manual apresenta 
também um guia de exploração aos manuais das crianças com sugestões de 
exploração dos manuais e de generalização das estratégias que fomentem o 
desenvolvimento de determinadas variáveis para outros domínios (por exemplo, 
promover a diferenciação emocional em actividades de língua portuguesa). 
2.2.2. Instrumentos de Avaliação 
Foram utilizados vários instrumentos para avaliar diferentes variáveis. 
Passamos a apresentar uma breve descrição de cada um dos instrumentos de 
avaliação usados até ao 2º ano. 
"Escala de Autocontrolo" (EAC); Kendall - A valia a impulsividade e 
autocontrolo das crianças, sob duas formas: uma versão para os professores e 
outra para os pais. 
"Escala de Comportamento Real" (ECR) (Harter, 1985); - Escala que avalia a 
percepção de professores sobre a adequação do comportamento da criança. 
"Como é que eu sou" (CEQS); (Harter, 1985) - versão professores - Escala que 
avalia a percepção dos professores sobre as competências académica e física, a 
aceitação dos pares, a aparência física e o comportamento real das crianças). 
"Questionário de avaliação de factores de risco, de protecção e do 
ajustamento psicológico" (Q.A.R.P.A.) (Moreira, Lima, Araújo e Crusellas, 
versão Experimental) - Questionário que avalia os Factores de Risco e de 
Protecção e o Ajustamento das crianças). 
"Inventário de Identificação de Emoções" (LI.E.) (Moreira, Lima, e Crusellas, 
versão Experimental) - Questionário que avalia a capacidade de as crianças 
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identificarem emoções em situações concretas, bem como de diferenciarem 
diferentes emoções. 
No quadro seguinte apresenta-se um resumo dos instrumentos de intervenção 
e de avaliação utilizados. 
Variáveis trabalhadas em cada ano e instrumentos de intervenção 
População-Alvo Variável Inst. de Intervenção Inst. de Avaliação 
Crianças 1 ° Ano Consciência "Vamos descobrir o 
Corporal corpo" (Moreira, 2002b) 
Impulsividade, "Stop! - Disciplina e "Escala de 
Disciplina e Auto-Controlo" (Moreira, Autocontrolo". 
Alto-Controlo 2002c) Kendall; 
"Escala de 
Comportamento 
Real" (Harter, 1985) 
"Como é que eu sou 




Ano Corporal; corpo" (Moreira, 2002b); 
Disciplina e "Stop! - Disciplina e 
Auto-Controlo; Auto-Controlo" (Moreira, 
Auto-Estima; 2002c); 




Básicas ... l" (Moreira, 
2002a) 
e Auto-Estima Especial" (Moreira, 2003c) 
Diferenciação "A Aventura dos "Inventário de Identi-
Emocional, Sentimentos e dos ficação de Sentimen-
Cognitiva e Pensamentos" (Moreira, tos - Versão Experi-
Comportamen- 2003b) mental" (Moreira, 
tal Lima e Crusellas, 
versão Experimental) 
REVISTA PORTUGUESA DE INVESTIGAÇÃO EDUCACIONAL 
Professores 2º Auto-Conceito "Eu Sou Unico e 







"A Aventura dos 
Sentimentos e dos 
Pensamentos" (Moreira, 
2003b); "Ser Professor: 
Competências Básicas ... 
2." (Moreira, 2003a) 
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O projecto é desenvolvido na sala de aula pelos professores, com supervisão 
e acompanhamento de técnicos formados para o efeito. Em geral, os 
procedimentos desenvolvidos pelo projecto foram muito idênticos. Os 
agrupamentos foram contactados e sensibilizados para a participação no 
projecto. As turmas seleccionadas para a participação no projecto foram-no em 
função da disponibilidade do respectivo professor para participar no projecto. 
O Pré-teste foi passado, seguindo-se uma formação aos professores. Os manuais 
foram entregues e os professores implementaram o projecto ao longo do ano, 
gerindo as tarefas e os tempos segundo os seus critérios. Ao longo do ano 
lectivo, os professores frequentaram uma Formação creditada pelos Centros de 
Formação, sobre o projecto. Nesta formação os professores tiveram 
oportunidade de expor as suas dificuldades e de partilhar as suas experiências. 
No final do ano lectivo, o Pós-Teste foi passado. 
O quadro que se segue apresenta de uma forma resumida a sequência dos 
procedimentos. 
Sequência de procedimentos de avaliação / intervenção do projecto 
"Crescer a Brincar - Investir nas Gerações" 
Procedimento G.E. G.C. "QARPA' "ECR' "E.AC' "CEQES" "IIE" "ILEP" 
Pré-Teste Global -.j -.j -.j 
Pré-Teste 1° Ano -.j -.j -.j -.j -.j 
Trabalho dos manuais 
"Vamos descobrir 
o corpo"; "Porque 
eu mereço"; "Stop! 
Disciplina e 
autocontrolo." -.j 
"CABS" "IRP" "IGE" 
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Procedimento G.E. G.C. "QARPA" "ECR' "E.AC" "CEQES" "IIE" "ILEP" "CABS" "IRP" "IGE" 
Pós-Teste lºAno '1 '1 '1 '1 '1 
Pré-Teste 2º Ano '1 '1 '1 
Trabalho com 




e "Eu sou único 
e especial" '1 
Pós-Teste 2ºAno '1 '1 '1 
?ré-Teste 3º Ano '1 '1 '1 '1 
Trabalho com 
os manuais "As 
emoções são 
: nossas amigas" 
i e "Eu sou único 
! e especial" 
!Pós-Teste 3ºAno 
'1 
'1 '1 '1 '1 
'Pré-Teste 4º Ano '1 '1 '1 '1 
i 
Trabalho com os 
manuais"Eu 
controlo as emoções!" 
e "Eu decido!" '1 
Pós-Teste 4ºAno '1 '1 '1 '1 
Pós-Teste Global '1 '1 '1 '1 
Legenda: G.E. - Grupo Experimental; G.C. - Grupo de Controlo; "Q.A.R.P.A. - Questionário de Avaliação 
de Factores de Risco, de Protecção e de Ajustamento" (Moreira, Lima, Araújo e Crusellas, versão 
Experimental; "ECR - Escala de Comportamento Real"; "EAC - Escala de Auto-Controlo" (Kandell); 
"CEQES - Como é que eu Sou" (Harter, 1985); "IIE - Inventário de Identificação de Emoções - Versão 
Criança" (Moreira, Lima e Crusellas, versão Experimental); "ILEP - Inventário de identificação do Limiar 
de Emoções Positivas" (Moreira, Vaz e Crusellas, versão Experimental); "CABS" - Children Assertive 
Behavior Scale" (Hobbs e Walle, 1985); "ITD - Inventário de Resolução de Problemas"; "ICE - Inventário 
de Gestão de Emoções". 
3. Resultados 
Para medir o efeito do Programa nas crianças do Grupo Experimental, 
procedeu-se a uma análise estatística dos resultados, utilizando o teste t de 
Student para amostras emparelhadas a dois momentos: Pré e Pós-teste 
Relativamente à análise comparativa entre o Grupo Experimental e o Grupo 
de Controlo utilizou-se a Análise de Variância (medidas repetidas) a dois factores: 
momento e grupo. 
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3.1. Resultados do Teste de Auto-percepção"Como é que eu Sou?" 
(Harter, 1985) 
A análise estatística dos resultados do teste "Como é que eu sou" (Harter, 
1985), indica existirem diferenças estatisticamente significativas entre o grupo 
Experimental e o Grupo de Controlo. 
Resultados do teste t de Student para amostras emparelhadas a dois momentos (Pré e 
Pós-teste) 
"Como é que eu sou" (n = 837) 
Pré Teste Paired 
- Differences T p 
Pós-teste Média DP 
Competência Académica -0,12 0,52 -6,11 0,00** 
Competência Física -0,09 0,56 -10,02 0,00** 
Aceitação dos Pares -0,15 0,58 2,00 0,00** 
Aparência Física -0,15 0,47 -9,10 0,00** 
Comportamento -0,07 0,55 -3,77 0,00** 
Autocontrolo 0,32 1,27 7,23 0,00** 
**pC0,01 
3.2. Resultados do teste "Auto-Controlo" (Kandell) 
A análise estatística dos resultados do teste de "Auto-controlo" (Kandell), para 
além de revelar ganhos em termos de auto-controlo do grupo experimental no 
Pós-teste, aponta também que a diferença destes ganhos entre o grupo 








Póvoa de Lanhoso Fafe 
• Pré-teste 
' Pós-teste 
"Auto- Controlo" (Pré e 
Pós -Teste) por Concelhos 
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Análise de Variância (medidas repetidas) do "Autocontrolo" em função do 
momento (Pré e Pós-Teste) e grupo (experimental/ controlo) 
Fonte da Variação Soma dos Quadrados g. l. Soma de Q. F p 
Médios 
Momento 7,92 1 7,92 9,88 0,002** 




0,841 1 0,841 1,04 
Erro 426,29 532 0,841 
(momento) 
Erro (grupo) 1284,41 532 2,41 












3.3. "Comportamento Real" (Harter, 1985) 
Grupo Experimental 
o Grupo de Controlo 
Pré-teste 
Os resultados ao nível do "Comportamento Real" avaliado pela escala de 
"Comportamento Real" (Harter, 1985), apontam para a existência de diferenças 
estatisticamente significativas entre Grupo Experimental e Grupo de Controlo. 
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"Comportamento Real" em função do momento (Pré e Pós-Teste) e 







o Grupo de Controlo 
Pós-teste Pré-teste 
3.4. "Inventário de Identificação de Emoções" (LI.E.) (Moreira, Lima e 
Crusellas, versão Experimental) 
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Para medir o efeito do Programa no grupo experimental e poder estabelecer 
comparações entre este grupo e o grupo de controlo, procedeu-se a uma análise 
estatística dos resultados, utilizando a Análise de Variância (medidas repetidas) a 
dois factores. Estes resultados correspondem às respostas das crianças 
relativamente a determinadas situações (ex. "A Daniela está doente e não pode 
ir ao passeio da escola que ela tanto queria, por isso começou a chorar."), em 
que lhes foi pedido que distinguissem se existia ou não uma emoção, quando 
afirmavam que existia uma emoção tinham que a identificar (ex. "triste"). 
Como é perceptível no quadro que se segue, todos o grupo Experimental 
melhorou ao nível da linguagem emocional e da diferenciação emocional, sendo 































(Moreira, Lima e 
Crusellas, versão 
• Pré-teste Experimental) por 
Pós-teste Concelhos 
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Como se pode verificar no quadro seguinte verificam-se diferenças 
estatisticamente significativas entre os dois momentos (pré e pós-teste) e entre 
os dois grupos (experimental e de controlo) na aprendizagem da linguagem e 
diferenciação emocional. 
Análise de Variância (medidas repetidas) do "Inventário de Identificação de 
Emoções" (I.I.E.) (Moreira, Lima e Crusellas, versão Experimental) 













Erro (grupo) 176,06 
1 
g. ]. Soma de Q. F 
Médios 











As crianças do grupo experimental distinguiram-se significativamente das do 
grupo de controlo, melhoraram em quase 0,5 pontos numa escala de (0-3) na 
aprendizagem de linguagem emocional. 
"Inventário de Identificação de Emoções" (LI.E.) (Moreira, Lima e 
Crusellas, versão Experimental) em função do momento (Pré e Pós-Teste) e 








1,3 e Grupo Experimental 
Médias(0-3) ~--------------~ o Grupo de Controlo 
Pós-teste Pré-teste 
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4. Discussão dos Resultados 
As crianças que participaram no "Crescer a Brincar" não só melhoraram nas 
variáveis analisadas entre o Pré e o Pós-teste, mas também os resultados 
revelam que as crianças do Grupo Experimental diferenciam-se das crianças do 
Grupo de Controlo no Autocontrolo, no Comportamento, na Aceitação dos 
Pares, na Aparência Física e na Competência Física. 
Estas diferenças vão no sentido de melhorias do Comportamento, da 
Competência Física e da Aparência Física, além de uma maior Aceitação dos 
Pares nas crianças do Grupo Experimental. Enquanto que as crianças do Grupo 
de Controlo registaram um decréscimo no Comportamento e na Competência 
Física, mantiveram-se na Aceitação dos Pares e melhoraram na Competência 
Académica e na Aparência Física (melhorias não significativas estatisticamente). 
Em todos os grupos de crianças em que se desenvolveu o projecto "Crescer a 
Brincar - Investir nas Gerações!" registaram-se melhorias ao nível do 
comportamento. Estes dados são particularmente relevantes em Amares e 
Monção, que no início tinham valores muito mais baixos comparando com as 
outras Autarquias. As crianças melhoraram ao nível do autocontrolo, 
especialmente em Oeiras e Amares. 
As diferenças estatisticamente significativas ao nível do Auto-Controlo 
sugerem que, mesmo que as crianças sejam capazes de conseguir um maior 
autocontrolo com o desenvolvimento, a maturação e a interiorização de 
determinadas normas (da escola e da sala de aula), quando o professor 
sistematiza e intencionaliza determinadas estratégias que promovam o 
desenvolvimento da Disciplina e do Auto-Controlo, as crianças beneficiam no 
desenvolvimento dessas mesmas variáveis. 
Ao nível da diferenciação emocional, os dados sugerem que as crianças que 
tiveram a intervenção do programa "Crescer a Brincar" distinguiram-se 
estatisticamente significativamente das crianças do grupo de controlo. 
Se a maior parte das crianças do 2° ano do ensino básico, tendo em conta a sua 
idade e estádio de desenvolvimento, normalmente conhecem apenas os 
sentimentos base (feliz, triste, zangado, assustado/medo), as crianças do grupo 
experimental não só alargaram o seu reportório a nível de linguagem emocional, 
adquirindo mais vocábulos emocionais, como relacionaram mais, em proporção 
estatisticamente significativa, situações e estímulos com respostas emocionais a 
eles associados. 
Limitações 
Apesar de conclusões deveras positivas, este estudo apresenta algumas 
limitações. A primeira diz respeito à validade interna, uma vez que, não sendo 
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a amostra constituída de uma forma aleatória, não existe garantias absolutas que os 
resultados sejam completamente explicados pela manipulação da variável 
independente (as estratégias de promoção das variáveis). Esta é, contudo, uma 
limitação não exclusiva deste estudo, mas uma limitação comum a todos os estudos 
cuja amostra seja a realidade ecológica dos alunos e cuja investigação diga respeito 
ao estudo do efeito de determinada estratégia sobre determinada variável. 
Esta é uma limitação que, apesar de dever ser assumida, não põe em causa a 
validade dos resultados. Trata-se de compreender o fenómeno que se está a 
investigar (neste caso as estratégias educativas) e de contextualizar os 
procedimentos e objectivos. 
A compreensão dos dados de qualquer investigação exige, antes de mais, uma 
compreensão clara do fenómeno estudado por essa investigação. 
Implicações 
Estes resultados reforçam a ideia a necessidade da existência da intencionalização 
de estratégias que trabalhem variáveis sócio-afectivas. Tanto os professores do 
Grupo Experimental como os do Grupo de Controlo tiveram formações 
semelhantes, e seguem o mesmo curriculum escolar. As condições de ensino são 
muito semelhantes para uns e para outros. Contudo quando se proporciona aos 
professores estratégias operacionalizadas e claras, bem como instrumentos simples 
e concretos para o trabalho de determinadas variáveis, as crianças parecem 
desenvolver essas mesmas variáveis mais significativamente do que as crianças 
cujos professores não utilizam os mesmos materiais. 
Ressalta, portanto, que não basta a Lei de Bases do Sistema Educativo incluir 
directrizes para os professores trabalharem conceitos como o Saber-Ser ou Saber-
Estar. De facto, sem a operacionalização das variáveis, sem o conhecimento de 
técnicas concretas e o uso de instrumentos específicos que trabalhem de uma 
forma intencional as variáveis sócio-afectivas, os professores parece não ser capazes 
de promover o desenvolvimento de variáveis sócio-afectivas, como parece 
acontecer com o Grupo de Controlo. 
Um indicador extremamente importante e que surge deste estudo, é o que diz 
respeito à capacidade dos professores de promoverem as competências sócio-
afectivas. Já num estudo anteriormente realizado com instrumentos semelhantes 
(do projecto "Crescer a Brincar"), os resultados apontavam igualmente para 
diferenças estatisticamente significativas entre o grupo Experimental e o grupo de 
Controlo (Pereira e Moreira, 2000). Contudo, nesse estudo, as estratégias eram 
desenvolvidas por um psicólogo, durante um período de tempo que interrompia as 
actividades lectivas do professor. O que é deveras encorajador neste estudo é que 
foram os próprios professores que desenvolveram as estratégias, segundo o seu 
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ritmo, de acordo com a gestão que foram fazendo de todos os elementos e com um 
acompanhamento mínimo. Ou seja, com poucos recursos, conseguiram-se 
resultados muito interessantes. 
Neste sentido, numa perspectiva da relação de custo-benefício, pode conseguir-
se que, de uma forma generalizada, se proporcione a todos os professores do ensino 
básico a oportunidade de contactarem, conhecerem, explorarem e desenvolverem 
estratégias eficazes para a promoção do desenvolvimento de competências que a 
investigação aponta como fundamentais para o ajustamento nas mais diversas áreas 
de funcionamento. 
Resulta daqui uma grande necessidade de re-pensar a Educação e a Escola, de 
forma a que, como referíamos na introdução, seja orientada por uma Epistemologia 
da Prática, que encare as crianças como seres holísticos em que as variáveis sócio-
afectivas são tão valorizadas e intencionalizadas como as outras variáveis 
tradicionalmente associadas à escola. 
Como sugere Moreira (2003a), no início do século XX iniciou-se a l" Revolução 
ao nível das medidas generalizadas de proporcionar a todos os indivíduos 
oportunidades para um conhecimento mínimo (a escolaridade obrigatória). No 
início do século passado, a percentagem de alfabetização literal não deveria 
ultrapassar os 10%. Nessa altura, possivelmente o estabelecimento de uma 
escolaridade obrigatória constitui-se como uma verdadeira revolução com as 
práticas correntes, na medida em que os pais preferiam que os filhos os ajudassem 
nas terras e na agricultura. Com o decorrer do tempo, com a consistência da 
obrigatoriedade, e com a sua generalização, um século depois de se iniciar este 
movimento de Alfabetização Literal através do estabelecimento da escolaridade 
obrigatória, a percentagem da Alfabetização Literal deve ultrapassar os 90% 
(Moreira, 2003a). 
Ou seja, a partir das evidências das vantagens de se generalizar a alfabetização 
literal, conseguiu-se que num espaço de um século, o panorama da Educação em 
Portugal em geral e da percentagem de Alfabetizados em particular evoluísse de 
uma forma incrível. 
Sendo que a investigação há muito que apresenta evidências acerca da 
importância de se potenciar o desenvolvimento de variáveis sócio-afectivas no 
desenvolvimento e no ajustamento global dos indivíduos, para quando uma política 
que promova a generalização e a promoção intencionalizada do desenvolvimento 
das variáveis sócio-afectivas na Escola.? 
Talvez este estudo possa contribuir para uma maior consciencialização da 
necessidade de proporcionar as condições mínimas para que todos os professores 
consigam promover o desenvolvimento de variáveis tão importantes ao nível do 
funcionamento global. E se, no momento, apesar de numa perspectiva optimista, o 
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nível de Alfabetização Emocional na população portuguesa poderá ser de 10%, 
como sugere Moreira se tomadas as medidas adequadas, poder-se-à daqui a um 
século, no princípio do século XXII, reflectir como a percentagem de alfabetizados 
emocionais aumentou exponencialmente para os 90% ... (2005a) 
Será este o primeiro passo? A resposta a esta questão parece ser clara: 
depende. Depende precisamente da visão da comunidade científica e do poder 
político e da capacidade de ambos em tomarem decisões consequentes, 
estruturantes, orientadas para a prática e para o futuro. 
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